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Apresenta algumas caracteristicas do Drama-Processo, modelo pedago-

gico-teatral de Cecily O’Neill. Ressalta as muitas ressonancias do Drama
Vivencial de Dorothy Heathcote em suas estratégias. Aponta esse mode
lo como uma alternativa para uma educagio transformadora.
Palavras-chave: Drama-Processo, modelo pedagdgico-teatral, Drama
Vivencial, educagio transformadora.
This paper presents some features of Process Drama, the theatrical pe
dagogic model of Cecily O’Neill. It underscores the fact that this model
has many resonances with Dorothy Heathcote’s Living through Drama.
In addition, it suggests that Process Drama can be instrumental for a
transformative education.
Keywords: Process Drama, theatrical pedagogic model, Living throu-
gh Drama, transformative education.
Presenta algunas caracteristicas del Drama-Proceso, modelo pedagogico
teatral de Cecily O’Neill. Resalta a las muchas resonancias del Drama
Vivencial de Dorothy Heathcote en sus estrategias. Menciona ese modelo
como una alternativa para una educacion transformadora.
Palabras-clave: Drama-Proceso, modelo pedagégico-teatral, Drama
Vivencial, educacion transformadora.
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"Bolton goes on to note
that 'the attendance of
the rest of the class and
all the black teachers
watching was riveted

by that simple action

It was what Dorothy
Heathcote calls "a
moment of awe”, for it
had so many implications
for all who were present.’
It should not be too
difficult to see this piece
of process drama as an
example of dramatic

art form, a climactic
moment negotiated
spontaneously, but
minutely focused and
subject to tight control of
the elements of situation
and role, of narrative and
tension, and of dramatic
mood and symbol.”

2

Sao do autor deste
artigo todas as tradugoes
em que constarem os
excertos na lingua de
origem em nota de
rodapé

3

Allan Lambert € um
ex-aluno de Dorothy
Heathcote (BOLTON,
1999),
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Nilton Hitotuzi

No dltimo quartel dos anos 1980, alguns professores e tedricos ja
comegavam a usar, tanto na América do Norte como na Europa, a
expressao drama-processo para se referirem ao modelo de educa-
¢ao dramatica que se consolidara, através dos trabalhos de Doro-
thy Heathcote e Gavin Bolton, como Drama na Educacao (0'NEILL,
1995). Na década de 1990, o Drama-Processo se estabelece como
modelo de educagao pelo drama ao lado de outros ja existentes,
tais como Drama Criativo (Creative Drama); Teatro na Educagao
(Theatre in Education); Psicodrama (Psychodrama); e Sécio-drama
(Sociodrama) (WAGNER, 1998; BOLTON, 1999; TAYLOR, 2000). Em
The Process of Drama: negotiating art and meaning, John O’Toole
(1992) poe em perspectiva o drama enquanto arte e instrumento
pedagdgico como um processo e também atribui o termo “drama-
processo” ao trabalho heathcotiano de Gavin Bolton:

Bolton ainda observa que “o resto da turma e todos os professores negros
que observavam a aula estavam fascinados por aquela agido singela. Ocorria
o que Dorothy Heathcote chama de ‘momento de pasmo’, pois ela tinha
inimeras implica¢oes para todos os presentes”. Nao deve ser muito dificil
de perceber essa porgao de drama-processo como um exemplo de forma
de arte dramatica, um momento culminante negociado espontaneamente,
mas minuciosamente focado e sujeito a um rigido controle dos elementos
da situagio e do papel, da narrativa e da tensdo e do ambiente dramatico e
do simbolo'. (0'rooLE, 1992, p. 233, grifo nosso)’.

Entretanto, € o proprio Gavin Bolton (BOLTON, 1999) quem de-
clara ser Cecily O’Neill a responsavel pela introdug¢ao dessa ex-
pressao no repertorio vocabular dos especialistas ingleses em Dra-
ma na Educa¢ao. Mais do que um simples item da metalinguagem
teatral, drama-processo inaugura um novo modelo de educagao
dramatica, cujos primeiros fundamentos foram assentados no ini-
cio do século passado pela professora Finlay-Johnson e pelo pro-
fessor Caldwell Cook. Ao longo do tempo, com a colaboragao de
varios atores da educagao dramatica, foi-se estruturando, ganhan-
do maior envergadura a partir dos trabalhos de Dorothy Heathco-
te e Gavin Bolton.

O delineamento da nova versao do Drama Vivencial vem a
lume com a publica¢ao do livro A Practical Handbook for Teachers
(O'NEILL; LAMBERT, 1982)% segundo Bolton (1999), essa obra ¢é
permeada pela idéia da instrumentalidade do drama a aprendiza-
gem em geral e, em particular, de conteidos do curriculo escolar.
Como ja se sabe, isso ¢ consistente com o modelo heathcotiano,
cuja textura seria capitalizada por Cecily O’'Neill e Allan Lambert.
Mas, ao drama heathcotiano, esses autores injetam um elemento
que enceta o nascimento de um novo paradigma dramatico-edu-
cacional: a ironia dramadtica. Isto é, a mudang¢a do curso semantico
do drama gerada pelo professor-em-cena. Se, por exemplo, uma
atividade que comega com o objetivo aparente de demonstrar o
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4

“When drama techniques
are valued only for their
capacity to promote
specific competencies
and achieve precise
ends, and remain brief,
fragmented, and tightly
controlled by the teacher
or director, the work is
likely to fall far short of
the kind of generative
dramatic encounter
available in process
drama’
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"Every dramatic act is

an act of discovery and
our acknowledgement
of our humanity and
community, first in the
drama world and thenin
the real world.”

6

[...] is sophisticated
in its conception and
multiformal inits
methodology.”

www.fsba.edu.br/dialogospossiveis

quanto o oprimido pode se fortalecer pela uniao de forgas revelar,
em vez disso, o poder opressor de grupos dominantes, ai ocorre
um caso de ironia dramatica (BOLTON, 1999). E possivel, entretan-
to, que esse fendmeno nao se dé apenas em fungdo da intervengao
do professor-em-cena. Em todo caso, a pratica nao ¢ verificada no
modelo heathcotiano. Mais tarde, em Drama Worlds: a framework

for process drama, O’'Neill (1995) intitula o novo género de Drama-

Processo.

O Drama-Processo de Cecily O’Neill

O Drama-Processo de Cecily O’Neill pretende ser um modelo
pedagoégico-teatral, cujos objetivos ultrapassam o simples atendi-
mento de necessidades curriculares. E oferecido muito mais como
um género teatral capaz de gerar prazer ¢ educaciao estéticos, de
sorte que seus participantes ja nao sdo aprendizes, mas agentes
produtores e consumidores de teatro. O’Neill (1995, p. 5) enfatiza
o potencial dramaturgico de seu modelo:

Quando técnicas dramaticas sdo valorizadas apenas por sua capacidade de
promover competéncias especificas e atingir fins especificos e permane-
cem abreviadas, fragmentadas e rigidamente controladas pelo professor ou
diretor, ¢ provivel que o trabalho fique bem aquém do tipo de encontro
dramatico gerativo disponivel no drama-processo”.

Percebe-se aqui uma outra mudanga em relagdao ao pensamento
de Dorothy Heathcote. Para O’Neill, é reducionista a idéia da utili-
za¢ao do drama somente com objetivos pedagogicos. Em seus Dra-
ma Worlds (O'NEILL, 1995), a autora tenta justificar a teatralidade
do Drama-Processo com alguns exemplos de compartilhamento
de estrutura, forma e propésito entre seu modelo e o Teatro. Na sua
perspectiva, assim como este, aquele também ¢ uma maneira de
pensar sobre a existéncia humana; as atividades do Drama-Proces-
so também refletem e iluminam o mundo real. Tanto em um como
em outro, o drama deve revelar-se um fenémeno de visibilidade
multidimensional; motivador da transformagao, da descoberta
pela geragao e incorporagao de sentidos e questoes significativas.
Para essa autora, portanto, seja no Teatro, seja no Drama-Processo,
“todo ato dramdtico é um ato de descoberta e o reconhecimento de
nossa humanidade e comunidade, primeiro no mundo do drama
e depois no mundo real”™ (0’NEILL, 1995, p. 152). Na opinido de
Bolton (1999, p. 231), a interpretagdo que O’Neill faz do modelo
heathcotiano “¢é sofisticada na sua concepgao e multiforme em sua
metodologia™.
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O prolongamento do
drama-processo pela
insergao de novas
unidades cénicas
evidencia a sintonia e
o poder reflexivo dos
participantes (0'NEILL,
1995),
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*[..] situations in which
appearance and reality,
truth and deception, and
role and identity may be
contrasted and explored.”

Nilton Hitotuzi

Caracteristicas do Drama-Processo

Conquanto em seu fundamento haja construtos que remontem
aos trabalhos pioneiros de Harriet Finlay-Johnson (FINLAY-JOHN-
SON, 1911) e Caldwell Cook (cook, 1917), é no Drama Vivencial de
Dorothy Heathcote que se sustenta o Drama-Processo de Cecily
O’Neill. Nao causa nenhuma estranheza, portanto, a constata¢ao
de que os dois modelos compartilhem muitas de suas qualidades,
pois, como demonstrado nas dez caracteristicas apresentadas por
Bolton (1999), ambos tratam o Drama como um processo criativo.
Vejam-se alguns casos nesse sentido.

Assim como no modelo de Heathcote, na versao de O’Neill, a
atividade dramatica, por exemplo, é dividida em episédios — ou
unidades cénicas - organicamente inter-relacionados e extensiveis
ad infinitum’. Essa estratégia oferece alguns benéficos aos partici-
pantes; ela lhes permite, por exemplo, vivenciar nuangas da vida
real no modo de seguranga propiciado pelo mundo da ficgao, visar
um mesmo objeto por diferentes perspectivas, bem como aumen-
tar seu nivel de envolvimento pessoal e coletivo com as situagoes
emergentes no evento dramatico (0O'NEILL, 1995). Essa segmenta-
¢ao também contribui para a estrutura¢ao de uma complexa teia
semantica por meio das varias conven¢des comunicativas a dis-
posig¢ao do professor (HEATHCOTE, 1991g; BOLTON, 1999; O'NEILL,
1995). Na opiniao de O’Neill (1995, p. 49), a seqiiéncia de episddios
ou cenas nao deve ser predeterminada, mas “descoberta” a medida
que as circunstancias o exigirem no curso da atividade dramatica.

A exploragao tematica, no lugar da encenagao de pegas pré-fa-
bricadas, também ¢ uma caracteristica compartilhada pelos dra-
mas de Heathcote e O'Neill. Mesmo em circunstancias em que um
texto de terceiros seja utilizado em sala de aula, Heathcote (1991h,
p.- 168) sugere a reconstrugao ou reinterpreta¢cao do material:

Os papéis existem para serem reconstruidos de um modo ou de outro e
de uma forma ou de outra. A turma pode ser convidada a reconstruir ou
reinterpretar; e isto tem o efeito extraordinario de atrai-la para o poder da
reflexdo sobre [o papel da] influéncia e para a sustentagao de um ponto de
vista, porque a agao ¢ um processo de reconstrugao, nao de reprodugio de
materiais de terceiros®.

Esse modo de estimular o pensamento auténtico e, por conse-
guinte, a aprendizagem auténtica, encontra ressoniancia na peda-
gogia freireana, que considera a incorporagao de conhecimento
como “o resultado de algo que exige [...] esfor¢o de recriagao e de
procura. Exige reinvengao” (FREIRE, 2007, p. 104-105).

E uma pratica comum nas aulas de Cecily O'Neill o uso de pré-
textos para encetar o Drama-Processo e focar os temas a serem
explorados. Segundo O’'Neill (1995, p. 136), um pré-texto pode ser
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“[..] situations in which
appearance and reality,
truth and deception, and
role and identity may be
contrasted and explored.”

10
“[..] latent text of process
drama [.]"

www.fsba.edu.br/dialogospossiveis

basicamente qualquer coisa, desde que satisfaca a certas condigoes
minimas, em que se incluem sua capacidade de: (a) ser responsivo
a transformacgao imaginativa; (b) sinalizar tensdes, mudangas ou
contrastes; (c) evocar questoes relativas aos binomios identidade-
sociedade e poder-possibilidade; (d) gerar o mundo dramatico com
economia e clareza; (e) propor agao; e (f) implicar transformagao.
A funcionalidade e a simplicidade sao as duas caracteristicas basi-
cas apontadas por O’Neill (1995) como determinantes da eficacia
do pré-texto que, mais que um “estimulo” ou um “aquecimento”
(warm-up) para dar inicio a aula, ¢ fecundo em “situagdes em que
aparéncia e realidade, verdade e engano, papel e identidade podem
ser contrastados e explorados™ (0'NEILL, 1995, p. 136). O carater
organico e complexo do pré-texto pode substituir a mecanicidade
do estimulo e, como argumenta Taylor (2000), a alienagao de al-
guns aquecimentos na introdugao da atividade dramatica e na pri-
meira cena ou episédio do drama em que pode opcionalmente se
constituir. O pré-texto ¢, enfim, uma espécie de fio condutor pelo e
no qual é tecido o texto do Drama-Processo (O’NEILL, 1995).

Assim como no Drama Vivencial, no Drama-Processo a ativida-
de dramatica ¢ uma experiéncia e um acontecimento independente
de roteiro; o texto do drama, bem como o seu sentido, ¢ construi-
do em curso, pela agdo coletiva dos participantes (O'NEILL, 1995).
Conquanto a maxima de Heraclito (Platao, 2001) possa prevalecer
no tocante a possibilidade de repetigao do texto construido e dos
mundos possiveis por ele evocados, é possivel, segundo O’Neill
(1995, p. 32), com base em algum tipo de registro, viabilizar a reu-
tilizacao do “texto latente do Drama-Processo”’ como tema gera-
dor de outros eventos improvisados.

A improvisagdo, que esta no cerne do modelo heathcotiano,
também tem continuidade no Drama-Processo, fato que nao lhes
¢ peculiar. Ao longo da histéria da dramaturgia em sala de aula,
muitos professores tém-na utilizado como um instrumento peda-
gogico. Um exemplo bem conhecido sao os varios exercicios cria-
dos por Spolin (2000), sob a inspiragao de Stanislavski (1937, 1949).
Os alunos-atores de Spolin constroem o texto enquanto jogam no
palco; trata-se de uma criagdo espontanea; em vez de representar a
agao, eles agem, conduzidos pelo ponto de concentragao. Segundo
Spolin (2000, p. 20), “o ponto de concentragao [...] realiza o traba-
lho para o aluno”. Observe-se a correlagao entre esse argumento e
o fato de as implicagoes e as tarefas sinalizarem sentido e condu-
zirem os alunos de Heathcote (1991g). A troca de poder, advoga-
da por Heathcote (1991a), também encontra espago no modelo de
Spolin, cujo discurso igualmente ressoa a pedagogia freireana; para
essa professora, tanto o professor como os alunos-atores aprendem
juntos, “[...] através da experiéncia, e ninguém ensina nada a nin-
guém” (sPOLIN, 2000, p.3). Entretanto, O'Neill (2006. p. 33) cha-
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“[.]Jtoorigidly [.]
promoting competition
among players.”

12

Heathcote (1991b)

chama a atengao para
aimportancia de o
professor de drama saber
utilizar estes recursos em
suas varias possibilidades
de combinagao e
gradagao por serem

OS Unicos meios de
comunicagao desta arte
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“If this kind of discovery
cannot be made, then
improvisation is the
wrong medium, and
the teacher should

look about for a more
efficient way of bringing
understanding to the
class.”

Nilton Hitotuzi

ma a atengao para o risco de limitagao no ambito da exploragao
e descoberta, posto que, na sua concepgao, as regras dos jogos de
Spolin definem “muito rigidamente” o campo da descoberta, além
de “promover competigao entre os jogadores™''.

Heathcote (1991b) define a improvisagao dramatica como o re-
curso que prima pelo produto da descoberta dos participantes ao
experimentarem situagoes humanas provocantes, em outras pa-
lavras, pela experiéncia mesma. Na perspectiva dessa educadora,
a improvisagao adequada capitaliza as experiéncias pessoais de
cada aluno, que estao a disposi¢ao do professor em sala de aula,
constituindo-se numa espécie de comportamento actancial idios-
sincratico; esse tipo de comportamento é, em parte, favorecido
pelo ambiente descontraido criado pelo professor. Na auséncia de
hostilidade docente na sala de aula, o evento dramatico pode con-
verter-se em um espago criativo, espontaneo, amigavel e de amplas
possibilidades de aprendizagem; pode, ademais, ser um “detector”
de necessidades, desenvolvimentos, potencialidades e idiossincra-
sias no conjunto do grupo. Esse diagnéstico direciona o professor
reflexivo a investiga¢ao e a implementag¢ao de medidas adequadas
as necessidades de seus alunos.

Baseada em sua praxis, Heathcote (1991b, p. 46-47) aponta seis
fatores que garantem éxito a improvisagao: (a) a garantia, por par-
te do professor, da plena liberdade de expressao de cada partici-
pante diante do grupo; (b) a obrigatoriedade do ponto de partida
da improvisagao estar em sintonia com as experiéncias e atitudes
dos participantes; (c¢) a familiarizagao do professor com o modo
de funcionamento da improvisagao dramatica, em que também se
manifestam os seis elementos do drama (i.e. movimento, estagna-
¢ao, som, siléncio, luz e sombra)'’; (d) a disposi¢ao do professor
de penetrar o mundo dos participantes com seriedade; (e) o co-
nhecimento e o esclarecimento continuo, por parte do professor,
do objetivo basico do exercicio — esse conhecimento o capacita a
perceber, dentre outras coisas, as necessidades pedagdgicas da tur-
ma no decurso da atividade; e (f) a descoberta do objeto de estudo
pela agao, isto ¢, pela vivéncia da situagao. Esse, alids, é um fator
decisivo para o educador que pretenda utilizar o drama como ins-
trumento pedagoégico. A contribuigao de Heathcote (1991b, p. 48)
a esse respeito ¢ altissonante: “Se esse tipo de descoberta nao puder
ser feito, entao a improvisagao ¢ o meio inadequado e o professor
deve procurar um meio mais eficiente de propiciar a turma um
ambiente de aprendizagem”"’.

O’Neill e Lambert (2006) mencionam dois aspectos que tam-
bém podem ser cruciais para que a improvisa¢ao dramatica se tor-
ne proveitosa: a participagao do professor no processo de improvi-
sagao (o professor-em-cena heathcotiano) e a certeza de que, para
a realizagao do evento dramadtico pela improvisagao espontianea
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A cunhagem dessa
palavra, a partir de
‘émbolo”’, do grego
émbolos, depois do
latim embolu (alavanca,
esporao) (FERREIRA, 1986,
p. 632), foi maotivada
por eu desconhecer,
no portugueés, um
adjetivo que traduza
adequadamente para o
contexto em evidéncia
a idéia "que expressa
movimento alternativo
oposto”

15

“The teacher in role has
power but itis not of

the conventional kind.

It carries within itits
opposite: a potential

for being rendered
powerless... The power
relationship between
pupils and teacher within
the drama is tacitly
perceived as negotiable.”

16

"[.) may be ‘dead’ or
disregarded within
minutes of initiating the
drama.”

www.fsba.edu.br/dialogospossiveis

em sala de aula, ndao sao compulsorias as técnicas de representacao
e habilidades préprias do Teatro. Isto deve soar como musica aos
ouvidos de educadores de outras dreas que queiram utilizar a es-
tratégia em suas aulas.

Ao que parece, o trabalho ativo do professor, dentro e fora do
evento dramdtico, é uma das caracteristicas do Drama-Processo
mais emuladoras do estilo heathcotiano. Com efeito, ha muitas
vantagens advindas desse duplo papel do professor. Ele pode ser
usado para (a) desafiar os participantes com a proposta de temas
diversos através de pré-textos econémicos; (b) estabelecer o am-
biente adequado a liberagao do poder criativo dos participantes e a
aprendizagem; e (¢) “modelar” comportamentos apropriados a di-
versas situagoes (O'NEILL, 1995). A frase embolica' de Peter Brook,
memorada por O’Neill (1995, p. 61), parece retratar adequadamen-
te a complexidade e a riqueza da fungao do professor-em-cena,
uma vez que, dentro do evento dramatico, ¢ possivel ao professor:
“atacar e retroceder, provocar e abster-se” (BROOK, 1968, p. 122).
Entretanto, O’'Neill (1995, p.62) também chama a atengao para
as palavras de Bolton (1984) acerca da flexibilidade do poder do
professor-em-cena: “O professor em cena tem poder, mas nao do
tipo convencional. Ele traz em si o seu oposto: o potencial para que
venha a perdé-lo... A relagao de poder entre os alunos e o professor
no drama ¢é tacitamente percebida como negociavel”". Essa ¢ senao
mais uma ressonancia do discurso heathcoteano: a flexibilidade
do professor-em-cena possibilita o realinhamento das relagoes em
sala de aula (HEATHCOTE, 1991a). Na perspectiva de O’Neill (1995),
¢é equivocada a utilizagao dessa fungao objetivando simplesmente o
controle da atividade. Na medida em que o professor-em-cena tem
de submeter-se as regras e estruturas do jogo dramatico, até mes-
mo para granjear o respeito de seus alunos, ele terd de aquiescer a
deposigao do “rei”, a prisao do “governador” ou ao langamento ao
mar do “capitao”. E os professores que se aventurarem pelo viés do
controle, argumenta a autora, “poderao ser ‘mortos’ ou desconsi-
derados dentro de poucos minutos do inicio do drama™ (O’Neill,
1995, p. 62). Nao obstante essas observagoes, O'Neill e Lambert
(2006) sinalizam para a pertinéncia da auto-atribuigao de papéis
centrais, no caso de professores nao acostumados com o trabalho
co-artistico do professor-em-cena. Mas, a medida que se familiari-
zem, devem adotar papéis mais periféricos, proporcionando maior
responsabilidade criativa aos alunos. Desse modo, assumir papéis,
tais como “mensageiro”, “estrangeiro” e “aprendiz”, por exemplo,
pode ser a melhor estratégia de penetragiao no evento dramdtico de
forma descentralizada e de construgao, juntamente com a turma,
do significado crescente da atividade (O'NEILL; LAMBERT, 2006, p.
54). Nesse ponto, alids, se configura mais uma caracteristica dos
dramas de Dorothy Heathcote e Cecily O'Neill.
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“In educational drama,
itis the awareness of
the class creating the
play that we want to
stimulate.”

18

“[..] negotiating and
renegotiating the
elements of dramatic
form, in terms of the
context and purposes of
the participants.”

19

“In process drama

the end is genuinely
unforeseen by both
leader and participants.
Where the work is
conceived as following
even a loose, causal
sequence, the task is

to ‘plant’ an embryo
future, accumulate a
number of increasingly
significant events, and
develop a sense of time
viewed retrospectively,
without the participants
necessarily being
required to construct

in advance elaborate
biographies for the roles
they play or to build the
plotin reverse.”
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Outra peculiaridade do modelo de Cecily O’Neill ¢ a indetermi-
nagao a priori do “produto final” em contrapartida a sua descober-
ta no processo de construgao do evento dramatico. Esse construto
¢ também ubiquo na praxis de Dorothy Heathcote. Com efeito, nao
sdo raras, nos seus escritos, afirmagoes que ressaltem o papel cria-
dor do aluno: “No drama educativo ¢ a conscientiza¢ao da turma
criando o drama que objetivamos estimular”’ (HEATHCOTE, 1991d,
p- 71). Em outra parte, Heathcote (1991f, p. 133) conclama profes-
sores de drama a criarem a atmosfera adequada a aprendizagem
pela estruturagao de um trabalho que possibilite aos alunos “cons-
truir a realidade”, o que ocorre, segundo a autora, quando lhes
¢ dada a oportunidade de experimentar vivéncias organicamente
coerentes, processuais, auto-existentes e auto-reguladas pela influ-
éncia do educador. E importante notar que, embora julgue “esté-
ril” a dicotomia produto versus processo nas artes cénicas de modo
geral, O'Neill (1995, p. xvi) admite que os tipos de complexidade e
improvisagao do Drama-Processo nao permitem uma comparagao
deste com o Teatro em termos de produto final. A definigao do
termo “processo” sugerida pelo autor e professor de drama John
O’Toole corrobora esse ponto de vista. Para O’Toole (1992, p. 2),
no universo da dramaturgia pedagogica, processo consiste no “ato
de negociar e renegociar os elementos da forma dramatica em ter-
mos de contexto e propositos dos participantes™®. Ainda nessa es-
teira, O'Neill (1995, p. 95) sublinha a imprevisibilidade do evento
dramitico e o potencial exploratério do seu modelo:

No Drama-Processo, o fim da histéria ¢ genuinamente imprevisto pelo li-
der e demais participantes. Onde o trabalho ¢ concebido até mesmo como
uma lassa seqiiéncia causal, a tarefa ¢ “plantar” um futuro embriondrio,
acumular um nimero de eventos progressivamente significantes e desen-
volver uma nogao de tempo visto retrospectivamente, sem que os partici-
pantes sejam necessariamente solicitados a construir de antemao biogra-
fias elaboradas para os papéis que eles representam ou construir o enredo
no sentido inverso'’.

Sem a pretensao de esgotar os pontos de ressondncia entre o
Drama Vivencial e o Drama-Processo, um tltimo atributo recor-
rente nos dois modelos é a preocupag¢ao com a mudanga de pers-
pectiva dos participantes. O conceito de contemplagao, presente
em Heathcote (1991g) e O’Neill (1995), parece ser fundamental
para que ocorram mudangas nos participantes de eventos drama-
ticos. De modo geral, a obra de arte poe em relevo aspectos espe-
cificos da experiéncia humana, capitalizando tensoes das relagoes
entre as pessoas e destas com seu meio. Esses “quadros” distorcidos
da realidade sao, entdo, contemplados pelas pessoas, que, por sua
vez, sdo por eles afetadas de varias maneiras e em diferentes graus,
pois, como sugere Ales Bello (2004), embora exista uma estrutura




DIALOGOS POSSIVEIS
julho/dezembro 2007

20

“The most important
manifestation about

this thing called drama
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of change. If you want to
use drama as education,
you have to train people
to understand how to
negotiate so that the
people go through a
process of change.”
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intersubjetiva universal, os contetidos das vivéncias sao diferentes
em cada pessoa. Ora, o professor de drama pode também fazer re-
cortes da realidade e envolver seus alunos na contemplag¢ao e cria-
¢ao de distorgoes. Para Heathcote (1991e, p. 115), é a adequagao no
processo de negociagao entre os participantes do drama, enquanto
examinam um problema recortado no tempo, que enceta o proces-
so de mudanga de perspectiva:

A manifestagao mais importante acerca dessa coisa chamada drama ¢ que
ela revela mudanga. [O drama] nao congela um momento no tempo, ele
congela um problema no tempo e vocé examina o problema enquanto as
pessoas passam por um processo de mudanga. Se vocé quer usar o drama
na educagao, vocé tem de treinar pessoas a compreender como negociar, a
fim de que [elas] passem por um processo de mudanga.

Conquanto o fenémeno da contemplagao esteja sempre presen-
te, numa atividade tipica de drama-processo, nao ha preocupacao
com uma platéia externa; em vez disso, ocorre o que Augusto Boal
chama de Poética do Oprimido; ou seja, os participantes sao, ao
mesmo tempo, espectadores e atores, transformando a agao dra-
matica pela reflexao critica gerada por ela (BOAL, 1983). A base do
exercicio concomitante de contemplagao e interpretagao recorrente
em toda a atividade dramatica, se encontra a estrutura dos papéis
desempenhados pelos participantes do drama de O’Neill (1995). O
exame de uma sessao de drama-processo conduzida por O’Neill
revela algumas das possibilidades de comportamento actancial,
catalisadoras de exercicios contemplativos ¢ hermenéuticos expe-
rienciados pelo grupo participante.

O drama-processo da Donzela-Foca e o Pescador

Em uma sessdo de drama-processo, O’Neill (1995, p. 86) usou
como pré-texto uma lenda irlandesa intitulada The Seal Wife
(THOMSON, 2000). Na versdo da lenda contada pela autora, Patrick,
um jovem pescador, observa por trés noites uma bela mulher ves-
tir, a beira-mar, uma pele de foca e transformar-se no animal. Em
uma dada ocasiao, o pescador rouba a sua pele de foca e a obriga a
casar-se com ele. Sete anos depois, mesmo depois de dar a luz trés
filhos, a donzela-foca ainda nao esta conformada com sua situa-
¢ao. Quando encontra a pele de foca escondida pelo marido, foge
na calada da noite, pde sua pele e retorna ao mar para sempre. O
quadro abaixo é uma adaptagao das descrigdes e dos comentarios
dos episodios elaborados por O'Neill (1995, p. 86-89) na sessao de
drama-processo.

Como se pode observar, um pré-texto adequado pode gerar mui-
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Comentario

Episodio 1

Em pequenos grupos os participantes criam um
quadro vivo em que se “‘congela” um momento dos
sete anos de convivéncia da donzela-foca com o
pescador.

Na composi¢cao desse quadro

vivo, além dos personagens, 0s
participantes representam objetos e
elementos da natureza.

Episodio 2

Os participantes que tinham representado o
pescador na tarefa anterior apresentam uma “galeria”
de quadros vivos em que Patrick e retratado em
diferentes fases de sua vida.

Os participantes produzem um
continuo de seis quadros da vida
do pescador, que se expoema
contemplagao e interpretagao do
grupo como um todo

Episédio 3

Cada participante se torna um membro da

comunidade onde se desenrolam os eventos da lenda,

revelando uma atitude ou opiniaoc sobre a donzela
foca. Enquanto caminham em torno da sala, os
participantes sussurram rumaores e suas opinidoes uns
para os outros. Essa tarefa localiza ¢ mundo ficcional
No espago e no tempo.

O'Neill orquestra os sussurros
dos participantes; o resultado

€ um movimento ascendente e
descendente de vozes unissonas,
revelando suspeita e alienagao.

O grupo é dividido em pares, nos papéis de
donzela-foca ou Patrick, de um lado, e estudantes
mirins, de outro, Enquanto as "criangas” se reunem
com o professor da escola da comunidade onde

A tensao gerada em torno da
iminéncia da discussao sobre
assuntos proibidos sustenta um
vigoroso subtexto. Aqui ja ha,
portanto, o prenuncio do confronto

falaram sobre as histérias e lendas do mar

Episédio 4 ocorre o episadio (o professor-em-cena), 0s outros
participantes se dedicam a contempla¢ao da “aula” entre o acobertar e o revelar
Como parte da atividade escolar, o professor passa
uma tarefa as criangas: devem pedir a seus pais que
Ihes contem historias e lendas envolvendo o mar.
Com base no tema proposto pelo professor, as O encontro entre cada dupla
criangas interagem com seus pais (3 outra metade da de participantes (crianga versus
Episédio 5 turma). pescador/donzela-foca) constitui
uma improvisagao espontanea
envolvendo a turma toda, portanto,
sem espectadores.
Na escola, as criangas relatam ao professor, de modo Esta tarefa é caracterizada pela
Episédio 6 espontaneo e fragmentado, o que seus pais lhes presenga de espectadores, isto &,

0s pais das criangas, que agora as
cbservam reportando suas palavras.

Episédio 7

Em dois grandes grupos, 0s participantes criam

uma sequéncia de sonhos: um sonho do pescador

e outro da donzela-foca. Fala, som e movimento sao
distorcidos e fragmentados. Um grupo apresenta seu
sonho para o outro no papel de espectador.

Além dos personagens, 0s
participantes incorporam elementos
da natureza e objetos, tais como rede
de pescar e barcos. Em cada sonho
revelam-se os temas do desejo e da
perda.
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Individualmente, os participantes produzem poemas e
cartas em resposta a sua vivéncia do drama-processo
até c momento.

E franqueado aos participantes o
lugar de fala. Podem se posicionar
pela 6tica da donzela-foca, do

identificar as maos de seus pares, tateando as maos
em que esbarram pela sala

Episodio 8 pescador, de um dos filhos do casal,
de um observador distante ou de um
comentarista.

Depois de um intervalo, os participantes realizam O objetivo deste jogo é restabelecer
um jogo em gue, com os olhos fechados, buscam o nivel emocional da atividade.
familiarizar-se com as maos de seus pares; apos serem Porque se trata de um jogo

Episodio 9 separados, ainda com os olhos fechados, tentam envolvendo procura e encontro,

perda e rejeigao, ele pode causar
um forte efeito emocional no
participante.

Episédio 10

O'Neill narra a introdugao da nova fase do drama-
processo que, até entao, situava-se na estrutura
temporal da lenda. Assim, O'Neill anuncia que dez
anos ja se passaram desde que a donzela-foca havia
retornado para o mar. A sua filha mais velha esta
apaixonada e quer saber mais sobre o relacionamento
de seus pais. Fora de cena, usando uma técnica do
Teatro do Oprimido de Augusto Boal (BOAL, 1983} - o
Teatro Forum - 0s participantes negociam a abertura
da cena entre Patrick e sua filha. Dois voluntarios se
apresentam para executar a cena. A filha pergunta:
*Quando minha mae se apaixonou por vocé?" O
restante da cena é improvisado, com a contribuigao
dos outros membros do grupo.

Diferentemente dos episodios
anteriores, nessa tarefa 0s papéis sao
atribuidos a um numero reduzido
de participantes, enquanto 0s
demais funcionam comao roteiristas
e diretores co-responsaveis pela
estrutura da cena. O recurso do
Teatro Forum favorece a reflexao
critica sobre os valores, os conflitos,
as atitudes e 0os comportamentos
envolvidos na situagao encenada.

Episodio 11

Em grupos de seis, os participantes produzem, cada
um, uma frase para formar um didlogo entre o paie a
filha. Mas as contribui¢oes individuais s6 podem ser
lidas apds todos terminarem de produzir suas frases

Essa maneira de produzir um texto
aleatorio gera distanciamento, de
inicio, e limita a contribuigao do
participante.

Episédio 12

Os grupos permutam seus roteiros de seis frases e
escolhem atores para encena-los, dirigindo-os no
processo. H3 uma intensa interagao entre Patrick e sua
filha,

Aqui, 0s participantes estao
trabalhando tecnicamente, na
tentativa de levar o roteiro ao "palco”
de forma eficaz. Embaora o trabalho
5€j3 cooperativo, somente Os atores
escolhidos tém a oportunidade de se
projetar nos papéis. O ponto crucial
& dar significado a textos escritos
aleatoriamente, efetuando o minimo
de mudangas possiveis durante a
encenagao.
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Ainda outro grande salto temporal é introduzido por Alem de sua qualidade celebratoria,

O'Neill. Na narra¢ao da proxima etapa, ela informa que essa atividade constitui uma reflexao

geragoes se passaram desde os eventos na lenda. Uma sobre todo o processo do drama

danga folclérica é o que restou dela na comunidade. vivenciado até entao — uma espécie
Episédio 13 Assim, em dois grandes grupos, 0s participantes de recapitulagado reflexiva. Os papéis

criam uma danga folclérica. Mesmo gque de forma sao minimos e difundidos entre os

simplificada e distorcida, alguns elementos dessa participantes da danga.

danga expressam os eventos da lenda. Um grupo

apresenta sua danga ao outro

O'Neill sente que o trabalho permanece inacabado. Para os voluntarios ac papel

Para a atividade sequinte, ela convida voluntarios que de pescador, essa tarefa é

tenham se projetado profundamente no papel do extremamente extenuante do

pescador, Seis voluntarios se apresentam e se sentam ponto de vista emocional. O

separados uns dos outros em torno da sala, com os siléncio dos Patricks & interpretado
Episédio 14 olhos fechados. Eles sao informados de que podem como assentimento das vozes

sair do personagem a qualquer momento. Os outros atormentadoras. O'Neill percebe

participantes caminham em volta deles, sussurrando que os voluntdarios precisam de

falas da donzeia-foca ou de suas filhas. um tempo para reflexao a fim de

lidarem com os sentimentos que se
apoderam deles.

Como tarefa final, cada participante escolhe um dos O novo texto constitui mais um

poemas ou das cartas escritas anteriormente (nao processo de reflexao sobre os

podem, entretanto, escolher suas proprias produgoes) eventos da lenda e o macro texto
Episédio 15 e selecionam a palavra ou a frase que julgam mais do drama-processo gerado em agao

expressiva. Sem edi¢ao prévia, o grupo todo monta pelos participantes,

um texto a partir de tais excertos.

tos episddios em que os participantes podem desenvolver esponta-
nea e criativamente seu potencial reflexivo por diferentes perspec-
tivas actanciais. Betty Jane Wagner, uma autoridade internacional
em educagao e em dramaturgia educacional, da o seu aval a utili-
zagao de pré-textos da forma como faz a professora Cecily O’Neill,
ora transformando-os, ora usando-os apenas como um ponto de
partida. Wagner (1998) também menciona a importancia da ex-
ploragao dos espagos interepisddicos em dramas-processos, com
vistas a despertar e desenvolver a imagina¢ao dos participantes.
Na perspectiva dessa autora, a énfase dada a solugao de problemas
e ao aspecto vivencial, juntamente com as inameras possibilidades
de exploragao de componentes curriculares, revelam o potencial
educativo do modelo de O’Neill. Assim como Heathcote, Wagner
(1998) também valoriza a participagao do professor nos eventos
dramaticos. Segundo a autora, na educagao pelo Drama-Processo,
o professor-em-cena, como ensina Heathcote, desafia os alunos a
se manifestarem diante de “dilemas de modo auténtico e crivel”?
(WAGNER, 1998, p. 7).
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Conclusao

Desde os trabalhos seminais de Finlay-Johnson e Caldwell Cook
até a sua configurag¢do mais recente, estabelecida a partir das téc-
nicas inovadoras de Dorothy Heathcote e dos trabalhos de Gavin
Bolton e Cecily O'Neill, o Drama-Processo tem confirmado o seu
potencial para o ensino de praticamente quaisquer disciplinas do
curriculo escolar por uma perspectiva heuristico-dialégica em que,
como argumenta Paulo Freire, educadores e educandos aprendem
“mediatizados pelo mundo” (FREIRE, 2006, p. 79). E esse carater
pedagégico-transdisciplinar de vocagao educacional humanistico-
transformadora que torna o Drama-Processo um modelo atraente
para educadores que, embora desejem um tipo de educagao global
para seus alunos, tém de enfrentar a realidade da compartimenta-
lizagao curricular instituida nas escolas.

Ha de se postular, portanto, que o processo de construgao do
conhecimento dentro do evento dramatico, na autenticidade da
vivéncia da vida real (at life-rate, para usar uma expressao de He-
athcote (1991c¢, p. 55) e sob a prote¢ao da zona de seguranga ofe-
recida pelo meio, encarega o valor do Drama-Processo como ins-
trumento pedagogico que visa a transformagao, a autonomia e ao
desenvolvimento do potencial critico-reflexivo do aluno. Todavia,
nio se pode pretendé-lo acabado. Antes, trata-se de um processo
que, como ja se sabe, tem sido construido ao longo de muitos anos
pela confluéncia de saberes de diferentes dreas do conhecimento
humano.
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